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Editorial
„Junge Menschen sollten Schlüsselfi guren 
für Entwicklung und Frieden werden.
Wenn man sie an den Rand der Gesellschaft 
drängt, wird das zum Schaden aller sein.“
Kofi  Annan, ehemalig. UN-Generalsekretär
Ein Kind ist nach Artikel 1 der UN-Kin-derrechtskonvention „jeder  Mensch, der das achtzehnte Lebensjahr noch 
nicht vollendet hat.“ Kinder haben einen be-
sonderen Anspruch auf Schutz und Fürsorge 
durch Erwachsene. Sie sind aber auch Rechts-
subjekte und nicht nur passive Objekte, deren 
Bedürfnisse und Interessen ausschließlich von 
Erwachsenen zu vertreten sind. Aus der glo-
balen Perspektive ist die Kindheit eine Lebens-
phase, die sich in den Ländern und Regionen 
weltweit höchst unterschiedlich gestaltet. Ne-
ben dem zentralen Anspruch der Sicherung 
gleicher Rechte für alle Kinder unabhängig 
von Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religi-
on, politischer und anderer Überzeugung, 
nationaler, ethnischer und sozialer Herkunft, 
Besitz, Behinderung, Geburts- oder sonsti-
gem Status umfasst die Debatte zur globalen 
Kindheit zwei Hauptfragestellungen: Erstens 
die Frage nach den Universalien menschlicher 
Entwicklung im Kindesalter und zweitens die 
Frage nach den soziokulturellen Diff erenzen 
des Aufwachsens von Kindern. Das vorliegen-
de Heft gibt hierzu Anregungen aus unter-
schiedlichen Perspektiven. In unserem einlei-
tenden Beitrag (Lenhart/Lohrenscheit) erläutern 
wir zentrale menschenrechtliche Vorgaben für 
Kinder und Kindheit als Lebensphase und 
ordnen globale Kindheit als Th ema in den 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs ein. Da-
bei fi ndet die pädagogische Praxis genauso 
ihren Platz wie die internationale Bildungspo-
litik und der kritische Bezug auf Globalisie-
rung und Kultur. Sabine Andresen diskutiert 
in ihrem Beitrag aktuelle Herausforderungen 
der internationalen Kindheitsforschung. Aus 
der globalen Perspektive geht sie von drei re-
levanten Th emenspektren aus, die für die 
Kindheitsforschung von großer Bedeutung 
sind und darüber hinaus die Möglichkeit bie-
ten, Grenzen zu überwinden und eigene 
Selbstverständnisse konstruktiv zu hinterfra-
gen: Arbeit, Armut und Rechte. Eine beson-
dere Rolle kommt hierbei der Frage nach dem 
Wohlbefi nden von Kindern zu, die in der in-
ternationalen Forschung seit einiger Zeit in 
den Mittelpunkt rückt. Birgit Träuble fragt in 
ihrem Beitrag nach den psychologischen Kon-
stanten menschlicher Entwicklung im Kin-
desalter. Ausgehend von den umfassenden 
Forschungsarbeiten des Schweizer Psycholo-
gen Jean Piaget (1896–1980), der die Vorstel-
lungen über die Entwicklung menschlicher 
Kognition maßgeblich beeinfl usst hat, rezi-
piert Träuble auch die Kritik an Piagets Arbei-
ten. Sie bezieht sich dabei vor allem auf aktu-
elle Arbeiten der modernen Säuglingsfor-
schung, die wichtige Impulse für die entwick-
lungspsychologische Kognitionsforschung
liefern. Der Beitrag von Caroline Gebara be-
schäftigt sich mit Kindern in prekären Le-
benslagen. Die Autorin berichtet über ein Pro-
jekt zur Menschenrechtsbildung mit paläs-
tinensischen Flüchtlingskindern im Südli-
banon. Dabei wird deutlich, dass die 
Menschenrechtsbildung ein geeignetes In-
strument sein kann, um Kinder zur Artikula-
tion eigener Bedürfnisse zu befähigen, Un-
rechtserfahrungen zu thematisieren und zum 
Handeln zu motivieren. Gleichzeitig zeigen 
sich jedoch auch die Grenzen dieses Ansatzes, 
denn die Konfrontation mit den vorherrschen-
den Missständen und erfahrenen Ungerech-
tigkeiten riefen bei den beteiligten Kindern 
deutliche Ohnmachtgefühle hervor. Juliane 
Noack Napoles refl ektiert abschließend die 
Frage nach der subjektiven Bedeutung eines 
Programms zur Abschaff ung von Kinderar-
beit in Brasilien vor dem Hintergrund der 
Th eorie der psychosozialen Entwicklung von 
Erik H. Erikson.
Viel Spaß beim Lesen wünschen
Volker Lenhart und
Claudia Lohrenscheit
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Birgit Träuble
Psychologische Konstanten menschlicher 
Entwicklung im Kindesalter
Zusammenfassung:
Im vorliegenden Beitrag wird das Th ema ‚Globale Kindheit‘ 
aus der Perspektive der entwicklungspsychologischen Kogni-
tionsforschung in den Blick genommen und die Annahme von 
(frühesten) Universalien im Bereich der kognitiven Entwick-
lung diskutiert.
Abstract:
Th is article deals with the subject ‚Global Childhood‘ from the 
perspective of developmental-psychological research on cogni-
tion and discusses the theory of (earliest) universals in the fi eld 
of cognitive development.
Entwicklungspsychologische Forschung und daraus abgeleitete 
Th eorien zur kindlichen Entwicklung waren und sind bis heu-
te vornehmlich westlich geprägt. Dessen ungeachtet fi ndet sich 
häufi g das Postulat universeller Gültigkeit entsprechender Ar-
beiten.
Wohl kaum ein anderer Forscher hat unsere Vorstellun-
gen über die Entwicklung der menschlichen Kognition so be-
einfl usst wie der Schweizer Psychologe Jean Piaget (1896–1980). 
Piagets vorrangiges Interesse galt  der Beantwortung der genu-
in philosophischen Frage nach den Ursprüngen der mensch-
lichen Erkenntnistätigkeit; der Frage, wie wir unser Wissen 
aufbauen und strukturieren. Dabei vertritt Piaget die struktu-
ralistische Annahme, dass sich unser Denken auf eine geringe 
Anzahl geistiger Operationen zurückführen lässt. Als eine sei-
ner zentralen Einsichten erklärt Piaget, dass Wissen kein Zu-
stand, sondern vielmehr ein Konstruktionsprozess sei. Dabei 
konstruieren Kinder ihr Wissen als Reaktion auf ihre Erfah-
rungen mit der Umwelt. Für diesen Prozess der Auseinander-
setzung mit der Umwelt formuliert Piaget, gewissermaßen als 
funktionelle Mechanismen der Entwicklung geistige Funkti-
onen, die über den Entwicklungsverlauf unveränderlich wirk-
sam sind. Auf der Grundlage zahlreicher systematischer Beob-
achtungen und einer Vielzahl neuer Aufgaben formuliert Piaget 
schließlich sein Modell der geistigen Entwicklung als Abfolge 
klar abgrenzbarer Stadien der Denkentwicklung. Hierbei han-
delt es sich um Zeitabschnitte, in denen das Denken des Kindes 
durch eine spezifi sche geistige Struktur gekennzeichnet ist. 
Diese Stufen bilden eine invariante Sequenz und sind nach 
Piaget in ihren wesentlichen Aspekten universell, d.h. bei je-
dem Menschen in jeder Kultur gleich.
Auch wenn Piaget in späteren Jahren der Frage nach 
kulturabhängigen Aspekten der kognitiven Entwicklung mehr 
Beachtung schenkte, so ging es ihm primär um die Identifi ka-
tion grundlegender Universalien der menschlichen Denkent-
wicklung.
Entsprechend blieben in der Nachfolge Piagets kritische 
Betrachtungen einer solchen Generalitätsannahme nicht aus. 
Im Wesentlichen werden die folgenden Einwände geltend ge-
macht: Das Postulat universeller Gültigkeit der Piagetschen 
Entwicklungsstufen, d.h., die Beschreibung der kognitiven 
Entwicklung als über Personen, Kulturen, Situationen genera-
lisierbaren Verlauf, wird vor allem in kulturvergleichenden 
Studien einer kritischen Prüfung unterzogen. Trotz der Gefahr 
ethnozentrischer Betrachtung wissenschaftlicher Untersu-
chungsgegenstände, die eine vornehmlich westlich geprägte 
psychologische Wissenschaftsszene in sich birgt, scheint sich 
die Einsicht in den Wert kulturvergleichender psychologischer 
Forschung erst allmählich in der Forschungspraxis niederzu-
schlagen. Tatsächlich sind im Gegensatz zu klassischen anthro-
pologischen Arbeiten mit ihrer vornehmlich ethnographischen 
Methodologie, kulturvergleichende psychologische Studien 
mit kontrollierter experimenteller Vorgehensweise noch rar. 
Weiterhin lässt Piagets Betonung konstruktivistischer Aspekte 
der kognitiven Entwicklung wenig Raum für soziokulturelle 
Einfl üsse auf die kindliche Denkentwicklung. Das Kind selek-
tiert und interpretiert in einem weitgehend individuellen 
Konstruktionsprozess aktiv Informationen aus der Umwelt 
und begreift die Welt durch sein aktives Handeln (körperlich 
und geistig). Soziokulturelle Einfl üsse (durch kulturspezifi sche 
Produkte oder Lernunterstützung durch andere) auf die Ent-
wicklung des kindlichen Weltbilds erfahren in Piagets Th eorie 
wenig Beachtung. Neuere Ansätze in der Nachfolge Piagets 
setzten sich mit dem Phänomen auseinander, dass die postu-
lierte Synchronizität kognitiver Veränderungen über alle In-
haltsbereiche hinweg so nicht haltbar ist. Teilweise verfügen 
Kinder in einem bestimmten Inhaltsbereich bereits über spezi-
fi sche kognitive Kompetenzen, die sie aber in anderen Inhalts-
bereichen noch nicht zeigen. Hier sind in erster Linie die so 
genannten bereichsspezifi schen Ansätze zu nennen, in denen 
versucht wird, die kindliche Denkentwicklung separat für un-
terschiedliche Wissensdomänen wie der Physik, der Psycholo-
gie, der Mathematik oder der Sprache zu beschreiben. Solche 
Ansätze verzichten in der Regel auf die Festlegung stabiler, al-
tersgebundener Stufenabfolgen. Damit einher geht die kri-
tische Betrachtung der von Piaget postulierten Altersangaben 
für den Erwerb stufenspezifi scher kognitiver Kompetenzen. 
Vor allem mit Bezug auf das Vorschulalter scheint Piaget die 
kindlichen Denkleistungen unterschätzt zu haben. Gerade die 
jüngere Forschung aus dem Gebiet 
der bereichs- oder domänenspezi-
fi schen Ansätze konnte in einer Viel-
zahl empirischer Studien zeigen, dass 
bereits jüngste Kinder über (bereichs-
spezifi sche) kognitive Kompetenzen 
verfügen, die Piaget für deutlich spä-
tere Altersbereiche postuliert hat.
Vor dem Hintergrund der 
Kritik an der Piagetschen Universali-
tätsannahme sowie an der Unter-
schätzung soziokultureller Einfl üsse 
auf die kindliche Denkentwicklung 
sind es neben neuen Ansätzen der In-
formationsverarbeitungstheorien vor 
allem die Arbeiten der modernen 
Säuglingsforschung, die uns in den 
letzten Jahren den Blick wieder auf 
Universalien in der Kognitionsent-
wicklung richten lassen. Während der 
Fokus neuerer Informationsverarbei-
tungstheorien auf der Entwicklung 
genereller, bereichsübergreifender 
Kompetenzen, wie zum Beispiel all-
gemeiner Problemlösefertigkeiten, der
Bildung allgemeiner Kausalrelationen 
oder auf der Entwicklung von Enco-
dier- und Abruff ähigkeiten des kindlichen Gedächtnisses liegt 
und entsprechende Kompetenzen wesentlich früher gezeigt wer-
den konnten, als traditionell angenommen, richtet die moderne 
Säuglingsforschung ihr Augenmerk auf die frühe Wissensent-
wicklung in spezifi schen Inhaltsbereichen.
Inzwischen mehren sich Befunde, die für ein möglicher-
weise angeborenes, universelles Wissen in verschiedenen Berei-
chen sprechen. Elizabeth Spelke, Entwicklungspsychologin an 
der Harvard University, postuliert derzeit vier universelle Kern-
wissenssysteme als Quelle menschlichen Wissens: zwei Systeme 
zur Repräsentation von unbelebten Objekten einerseits und be-
lebten  Agenten andererseits, zwei weitere Systeme zur Reprä-
sentation abstrakter Entitäten wie Zahlen und geometrische 
Formen. In jüngerer Zeit wird ein fünftes Kernwissenssystem 
diskutiert, welches auf die Repräsentation sozialer Interaktions-
partner und sozialer Gruppen ausgerichtet ist (Spelke/Kinzler 
2007). Damit stellt sich dieser Ansatz gegen zwei innerhalb der 
Kognitionswissenschaften diskutierte Extrempositionen, wo-
nach auf der einen Seite die Ansicht vertreten wird, wir seien 
mit einem einzigen generellen Lernsystem ausgestattet, das auf 
jeglichen Input gleichermaßen angewandt wird, um Regelhaf-
tigkeiten in der Umwelt zu erkennen, und auf der anderen Sei-
te die Annahme vertreten wird, wir verfügten über eine nahezu 
unbegrenzte Vielfalt an spezialisierten Informationsverarbei-
tungsmechanismen, die sich im Laufe der Evolution herausge-
bildet haben. Dagegen steht der Kernwissensansatz für die An-
nahme, dass wir von Geburt an mit einer kleinen Anzahl 
distinkter Kernwissenssysteme ausgestattet sind, die die Grund-
lage für die weitere Entwicklung fl exibler kognitiver Fähigkeiten 
und Wissenssysteme bilden.
Im Folgenden soll beispielhaft verdeutlicht werden, wie 
sich solches Kernwissen im Denken von Säuglingen zeigt. An-
schließend soll, ebenfalls anhand eines Beispiels, aufgezeigt 
werden, wie das soziokulturelle Umfeld bereits früh Einfl uss 
auf solche universellen Kernwissenssysteme nimmt.
Bereits innerhalb der ersten Lebensmonate unterschei-
den Kinder zwischen der unbelebten und der belebten Objekt-
welt. Tatsächlich zeigt sich in Studien zu frühen Kategorisie-
rungsleistungen, dass Kinder bis zum Ende ihres ersten 
Lebensjahres zwischen so globalen Klassen wie Tieren und Mö-
beln oder zwischen Tieren und Fahrzeugen unterscheiden be-
vor sie diff erenziertere Klassifi kationen innerhalb dieser Kate-
gorien (zum Beispiel eine Unterscheidung zwischen Vögeln 
und Fischen) vornehmen. Es wird vermutet, dass sich Kinder 
bei ihren ersten Kategorisierungsleistungen vorrangig an tiefer 
liegenden kausalen oder funktionalen Merkmalen orientieren 
und sich nicht alleine am äußeren Erscheinungsbild von Ob-
jekten orientieren. So scheinen Säuglinge zum Beispiel eher 
solche Objekte in einer Kategorie zusammenzufassen, die sich 
von alleine bewegen können (dies gilt für Vögel und Fische 
gleichermaßen), als sich ausschließlich an Ähnlichkeiten in der 
äußeren Erscheinung von Objekten zu orientieren. Genauere 
Untersuchungen zur Frage, über welches Wissen Kinder im 
Zusammenhang mit der unbelebten Objektwelt einerseits und 
der belebten Objektwelt andererseits verfügen, zeigen, dass 
Säuglinge im Umgang mit unbelebten Objekten Wissen um 
physikalische Gesetzmäßigkeiten einsetzen, während sie im 
Zusammenhang mit belebten Agenten andere Kausalprin-
zipien heranziehen. So wissen bereits junge Säuglinge, dass 
unbelebte Objekte nicht zur selben Zeit am selben Ort sein 
können (Soliditätsprinzip), dass unbelebte Objekte weiterhin 
über stabile Objektgrenzen verfügen (Kohäsionsprinzip) und 
sich nur durch äußere Krafteinwirkung in Bewegung versetzen 
lassen und einem linearen Bewegungspfad folgen. Weitere phy-
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sikalische Phänomene von denen vermutet wird, dass Kinder 
bereits von Geburt an über rudimentäres Wissen verfügen, be-
ziehen sich unter anderem auf Inhaltsrelationen (siehe Beispiel 
unten), Unterstützungsphänomene (Objekte müssen auf einer 
Unterlage aufl iegen, um nicht herunter zu fallen) oder Verde-
ckungsphänomene (unter einer niedrigen Verdeckung kann 
sich kein großes Objekt befi nden). Dabei wird vermutet, dass 
Kinder zunächst über initiale Konzepte verfügen und diese mit 
der Zeit ausdiff erenzieren. Beispielsweise schienen jüngere 
Kinder zunächst zu verstehen, dass Objekte auf einer Unterla-
ge aufl iegen müssen, um nicht herunter zu fallen. Das Ausmaß 
der Aufl agefl äche wird dagegen erst etwas später mit berück-
sichtigt.
Dem gegenüber verstehen Säuglinge, dass sich Tiere 
oder andere Personen von alleine und non-linear bewegen kön-
nen. Weiterhin schreiben sie anderen Lebewesen, nicht aber 
unbelebten Objekten zielgerichtete oder intentionale Hand-
lungen zu und erwarten, dass nur Lebewesen kontingent und 
reziprok miteinander interagieren. Entsprechende Befunde las-
sen den Schluss zu, dass wir bereits sehr früh in unserer Ent-
wicklung über konzeptuelles Wissen verfügen, das uns in die 
Lage versetzt, neue Erfahrungen sinnvoll zu strukturieren, zu-
künftige Ereignisse bis zu einem gewissen Grad vorauszusagen 
und so Kontrolle über die uns umgebende Objektwelt, belebt 
wie unbelebt, zu gewinnen.
Ausgehend von angeborenen Wissenskernen stellt sich 
die Frage, wie sich die weitere Entwicklung auf einer solchen 
Grundlage beschreiben lässt und, damit einhergehend, wann 
und in welchem Ausmaß sich Umgebungseinfl üsse auf entspre-
chende Veränderungen auswirken. Einige Autoren gehen da-
von aus, dass Kinder ihr Wissen bereits früh zu kohärenten 
Wissenssystemen integrieren und versuchen, neue Informati-
onen in diese theorieähnlich strukturierten Konzepte zu inte-
grieren (z.B. Carey 1985). Dabei ist sich das Kind dieser Th e-
orien weder bewusst, noch kann es über diese in einem 
wissenschaftlichen Sinne refl ektieren. Vielmehr bieten diese 
Th eorien einen Erklärungsrahmen für verschiedene Phäno-
mene innerhalb eines gegebenen Inhaltsbereichs. Solche Th eo-
rien erweisen sich oft als extrem resistent gegenüber Gegenevi-
denzen. Kommt es im Laufe der Zeit zu einem Th eorienwandel, 
dann handelt es sich dabei um eine vollständige Neuorganisa-
tion des jeweiligen Wissenssystems. Gemäß einer solchen Auf-
fassung werden die Unterschiede zwischen kindlichen Th eo-
rien und denen Erwachsener hervorgehoben. Andere Autoren 
betonen dagegen die qualitative Übereinstimmung von kind-
lichem Wissen und dem Wissen Erwachsener. Entsprechend 
wird versucht, kontinuierliche Prozesse der Wissensanreiche-
rung um die bestehenden, angeborenen Wissenskerne in spe-
zifi schen Inhaltsbereichen aufzuzeigen. So werden angeborene 
Lernmechanismen formuliert, mit deren Hilfe entsprechendes 
Basiswissen allmählich ausdiff erenziert wird und in einem kon-
tinuierlichen Prozess in „erwachsene“ Wissenssysteme über-
geht (z.B. Baillargeon 2004).
Mittlerweile wird die Annahme angeborener, univer-
seller Wissensfundamente in spezifi schen Inhaltsbereichen 
durch eine stetig wachsende Zahl an Befunden aus der jüngsten 
Säuglingsforschung gestützt.
Gleichzeitig wenden sich Entwicklungsforscher dem 
Zusammenspiel von solch frühen kognitiven Kompetenzen 
und Einfl üssen der soziokulturellen Umwelt zu. Dabei zeigt 
sich, dass erste, möglicherweise angeborene Konzeptualisie-
rungen bestimmter Inhalte bereits früh durch Umweltbedin-
gungen beeinfl ussbar sind. Dies soll im Folgenden anhand ei-
ner viel beachteten Untersuchung von Susan Hespos und 
Elizabeth Spelke, die 2004 in der Fachzeitschrift ‚Nature‘ ver-
öff entlicht wurde, verdeutlicht werden. Die Autorinnen konn-
ten mit ihrer Arbeit einen wichtigen Beitrag zu der klassischen 
Debatte um den Zusammenhang zwischen Denken und Spra-
che liefern. Konkret sollte getestet werden, ob unser Denken 
dem Spracherwerb vorausgeht und diesen beeinfl usst oder ob 
bestimmte kognitive Konzepte sprachspezifi sch sind. Hierzu 
betrachteten die Autorinnen einen linguistischen Kontrast, der 
in der koreanischen, nicht aber in der englischen Sprache vor-
kommt: So gibt es im Koreanischen unterschiedliche Ausdrü-
cke dafür, ob Gegenstände eng oder lose miteinander verbun-
den sind. Im Englischen werden räumliche Relationen dagegen 
eher danach unterschieden, ob sich ein Gegenstand ‚auf‘ (engl.: 
on) einem anderen Gegenstand oder ‚in‘ einem Behältnis be-
fi ndet. (Dabei kann sich ein Gegenstand eng oder lose auf 
einem anderen Gegenstand befi nden; z.B. kann ein Gummi-
band lose auf dem Tisch liegen oder einen Gegenstand eng 
umschließen, was im Englischen beides durch die Präposition 
‚on‘ ausgedrückt wird; ebenso kann ein Löff el lose in einer 
Tasse liegen oder eng in einem Besteckkasten eingeschlossen 
sein).
Während Englisch sprechende Erwachsene keine Un-
terscheidung zwischen Ereignissen machen, in denen enge und 
lose Objektverbindungen präsentiert werden, sondern vor-
nehmlich zwischen auf- und in-Relationen unterscheiden, zei-
gen sich fünf Monate alte Säuglinge aus englischsprachigen 
Familien sensibel für Ereignisse, in denen enge und lose Ob-
jektrelationen kontrastiert werden.
Hespos und Spelke ziehen in diesem Zusammenhang 
Parallelen mit der frühen phonologischen Entwicklung: Ver-
schiedene Sprachen unterschieden sich bezüglich der Art und 
Anzahl der vorkommenden Phonemkategorien. Es konnte ge-
zeigt werden, dass Säuglinge zunächst sensibel sind für die Pho-
nemkategorien aller Sprachen, wobei sich diese Sensibilität im 
Laufe des ersten Lebensjahres auf die Phonemklassen derjeni-
gen Sprache eingrenzt, der die Kinder ausgesetzt sind. Dabei 
verliert sich die Fähigkeit zwischen Phonemkategorien anderer 
Sprachen zu diff erenzieren. (Dies erklärt unter anderem die 
Schwierigkeiten beim späteren Erwerb einer Zweitsprache.)
Ein solch drastischer Verlust der Diff erenzierungsfähig-
keit fi ndet im Zusammenhang mit bedeutungshaltigen Kon-
zepten wie den oben beschriebenen Konzepten zu räumlichen 
Relationen nicht statt. Englischsprachige Erwachsene, die nie 
mit der koreanischen Sprache konfrontiert wurden, sind in der 
Lage, den Unterschied zwischen engen und losen Objektrela-
tionen zu erkennen, wenn sie explizit darauf aufmerksam ge-
macht werden. Wie Paul Bloom, Entwicklungspsychologe an 
der Yale Universität, ausführt, lässt sich dieser Unterschied zwi-
schen dem Erwerb phonologischer Kategorien und seman-
tischer Kategorien (wie sie beispielsweise für die Beschreibung 
von räumlichen Relationen gebraucht werden) dadurch plau-
sibel erklären, dass phonologische Fähigkeiten der Kommuni-
kation mit anderen Interaktionspartnern dient. Sobald man 
sich in seiner Sprache mit seiner sozialen Umgebung verstän-
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digen kann, bedeutet der Verlust irrelevanter phonologischer 
Kategorien keine relevante Einbuße.
Dagegen dienen semantische Kontraste wie solche zur 
Beschreibung räumlicher Relationen dazu, Gegebenheiten in 
der umgebenden Objektwelt sinnvoll zu strukturieren; dass 
entsprechende Diff erenzierungsmöglichkeiten auch später prin-
zipiell noch verfügbar sind und nicht gänzlich verschwinden, 
erscheint sinnvoll. Der Befund, dass auch nicht-menschliche 
Primaten die beschriebenen Raumrelationen (auf, in, eng, lose) 
unterscheiden, bestärkt die Autorinnen in ihrer Vermutung, 
dass die entsprechenden Konzepte sprachunabhängig existie-
ren.
Hespos und Spelke sehen in ihren Befunden Evidenz 
für eine angeborene Sensibilität für konzeptuelle Unterschei-
dungen, die grundlegend sind für semantische Inhalte aller 
Sprachen. Diese Sensibilität kann durch (kultur-)spezifi sche 
sprachliche Einfl üsse verstärkt oder vermindert werden.
Wie anhand dieses Beitrags deutlich geworden sein soll-
te, zeigt uns die aktuelle Säuglingsforschung früheste Univer-
salien im Bereich der kognitiven Entwicklung auf.
Dabei spricht eine Vielzahl empirischer Studien, (Säug-
lingsstudien, Studien mit Erwachsenen, Interspeziesvergleiche, 
wie auch kulturvergleichende Studien) dafür, dass wir unser 
Wissen über die Welt nicht über einen singulären bereichs-
übergreifenden Lernprozess erwerben, wie noch von Piaget 
vermutet. Dagegen spricht auch die Tatsache, dass wir schein-
bar von Beginn an darauf vorbereitet sind, uns bestimmte Wis-
sensinhalte leicht anzueignen, während andere Konzepte 
schwieriger zu erwerben sind und mehr (auch kulturspezi-
fi sche) Erfahrung erfordern. Vielmehr scheint unser Wissens-
erwerb auf einer limitierten Anzahl von Kernwissenssystemen 
aufzubauen. Dabei bezieht sich dieses Kernwissen auf Inhalte, 
die grundlegend sind für unsere Wahrnehmung und unser 
Handeln in der Welt. Gleichzeitig werden die auf dieser uni-
versellen Basis aufbauenden Entwicklungsprozesse (seien dies 
nun Anreicherungsprozesse um die bestehenden Wissenskerne 
oder tiefgreifende Umstrukturierungen naiver kindlicher Th e-
orien) bereits mit den frühesten Erfahrungsangeboten, die eine 
gegebene Umwelt dem Kind bietet, beeinfl usst. Entsprechend 
kann nur die Betrachtung des Zusammenwirkens angeborener 
kognitiver Universalien mit verschiedenen, zu spezifi zierenden 
(sozio-)kulturellen Gegebenheiten die adäquate Vorgehenswei-
se innerhalb entwicklungspsychologischer Kognitionsforschung 
sein.
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